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free play allowed  the children  to create a community of  learners and  scaffold social and  linguistic 
learning. The teacher chose to observe these interactions. One implication is that free play in an early 





















children’s  learning  through  interaction  with  people  and  the  environment  (Carr,  2009). 

















Since  learning  occurs  in  a  social  context,  children  are  affected  by  their  learning 
environment  (Walqui,  2006;  Wells,  2009).  Wells  contends  that  the  nature  of  their 
environment, adults’ knowledge of children, relationships, and the relevance of the learning 
make  a  difference.  In  addition,  Barnard  (2009)  and  Davies  (2004)  emphasise  that  it  is 
















Similarly,  community  of  learners  describes  the  shared  social  environment  where 
children  are  engaged  in  learning  (MacNaughton  &  Williams,  2008)  within  a  caring 
community where warm relationships, respect, and reciprocal learning provide a foundation 
for cognitive and emotional development  (Bredekamp, 2014).   Peer  tutoring occurs when 
children who are more capable in one area support other children to develop their knowledge, 
whereas peer  collaboration  refers  to  children with  similar  capabilities  learning  from  each 
other and co‐constructing knowledge (Smith, 2012).  
Social  competence  is  culturally  bound  (Han,  2009;  Purcell‐Gates, Melzi,  Najafi, & 
Orellana, 2011). When a community of practice is dominated by a majority’s cultural values 















removed once  children  can manage  their  task without  it  (Gibbons, 2015). Hammond and 
Gibbons  also  note  that  since  children’s  ZPD  changes  as  a  result  of  co‐constructing  and 
developing  knowledge  with  others,  supporting  children  in  a  timely manner  is  essential. 
Accordingly, contingent scaffolding is “by definition, unplanned, something that happens on 




the problem at hand, otherwise  they will not manage  to reproduce  the same result when 
scaffolding  is  removed  (Wood, Bruner, & Ross, 1976).  It  is  critical  to provide  just enough 











use  of digital media  and  automobile  transportation,  together with marketing  forces,  and 
pressure from the school sector to promote academic learning such as literacy or numeracy. 
Some  teachers may  feel  obliged  to  justify  children’s  play  to  parents  and  stakeholders  as 
learning  experiences  that  prepare  children  for  future  school  learning.  Play  enhances 




































act  independently.  This  suggests  that  teachers  should  strive  to  find  a  balance  between 





own  problem‐solving methods,  especially when  children  are  facing  conflicts with  others 
(O'Connor & Angus, 2014). While  teachers must  interfere  to  keep  the  children  safe  from 
















actively engaged  in  learning by very quietly  imitating others,  repeating  their  learning and 
practising through silent talk (Iddings & Jang, 2008).  
It  is an advantage  to emergent bilinguals  to maintain both  languages because  the 
knowledge and skills from their home culture and language can support children’s learning in 
a new language environment (Castro, Paez, Dickinson, & Frede, 2011). Bilingual children can 
apply knowledge acquired  in  their  first  language  to English and  teachers may need  to pay 
careful attention to children’s knowledge developed at home and  in the home language to 
build on  it in the English‐speaking ECE centre environment (Akbulut, 2007). The role of the 
teacher has a significant  impact since  language  learning  is dependent on social  interaction 
(Gibbons, 2015).  
Language users choose  from multiple social  languages to adapt to the context, the 





children’s use of  language may be different  to  that of English Speaking Background  (ESB) 
























interactions  with  ESB  playmates.  The  data  were  gathered  in  Moana  Kindergarten 
(pseudonym),  a  provincial,  state  ECE  centre  in  New  Zealand.  Participants  were  Peter 
(pseudonym),  a  3‐year  3‐month‐old,  New  Zealand  born  Chinese  boy  from  a  Cantonese 
speaking background (CSB), and four ESB children, Michael, George, Elsa and Willis, who had 
interaction with him at playtime during data gathering. In addition, a researcher was present 







The  Head  Teacher,  the  teaching  staff  and  the  parents  of  all  the  children  at  Moana 
Kindergarten  gave  informed  consent. As  the  researcher‐teacher had  regular  contact with 
participants  outside  of  the  study,  she  clarified  that  refusal  or  withdrawal  from  study 
participation would not affect the families’ and children’s involvement with ECE centre life. A 
full Cantonese translation of documents and communication was provided for Peter’s parent. 
Since  it was not  feasible  to  seek written consent  from  the children, given  their age,  their 
informed assent was gained prior  to  recording by explaining  the process  in  the children’s 
home languages and inviting them to participate. 
Collecting  data  from  children  requires  the  data  collector’s  sensitivity  towards 





permission,  the  researcher‐teacher was alert  to  the  children’s  feelings and  respected  the 
possibility that they might not want to participate. This could have been expressed through 













transcription  system  (Jefferson,  2004)  was  used  for  transcribing  to  include  details  of 
nonverbal as well as overlapping and paralanguage, such as  intonation, gesture, and  facial 
expression. Notes and documents from normal communication with the children’s parents 






raw data  and processed data  (Creswell, 2012;  Johnson & Christensen, 2012). Coding was 











Three  five‐minute  interactions between a CSB child and ESB children,  labelled as Episodes 


















Some direct  interactions were  initiated by Peter. First, Peter’s  tractor very  lightly  touched 
Michael’s elephant.  Just before  this happened, he had  looked at Michael and checked his 
position. He chose to interact with Michael by very softly touching his toy: 
 









































Peter:   (([fixes  the  trailer  together,  then manages  to  fix  the  cow  and  quietly 
smiles])) 

































table  in an open,  inside area. The concept box  is a counting, sorting a sequencing toy with 
pegs, rings and cards with brightly coloured balloons on them.  




































Just  as  Elsa  seemed  to  inspire  Peter  in  the  way  she  played,  Peter  also  showed 












Elsa was  the most  vocal  ESB  child with  Peter over  the  three  episodes.  She  spoke 









































making  contact  using  a  toy,  waiting  for  a  response,  and  drawing  attention  using  funny 
gestures. 





























developing  strategies  from  patting  his  shoulder,  going  back  to  the  Duplo  work  area, 
confirming  if Willis was coming back, and then going back to Willis to offer a block. When 






































Peter:   ((slowly driving his car  towards Willis’s direction)) Pshhhh!!  ((making a 
noise similar to a sound effect for punching or gun shooting in films)) 





















Although children  from minority  language groups may sometimes have difficulty  in 
communicating  in a way congruent to  the dominant culture and  language  (Barnard, 2009; 
Han, 2009), this was not evident during these three episodes.  Each episode included only a 
small group of children and the play resources did not appear culturally specific. Since  it  is 
beneficial  for bilingual  children  to  apply  knowledge  acquired  in  their  first  language  in  an 
English speaking environment (Akbulut, 2007), such universally appealing resources seemed 
to  facilitate  the  development  of  Peter’s  skills  and  confidence  (Smith,  2012).  A  common 
enterprise in which resources were shared was generated by teacher planning for sustained 
play where all  the  children  in  the group were actively participating  in  the  community.  In 





Such  scaffolding  is  successful when  a  learner  has  a  trustful  relationship  and  a  sense  of 
belonging  (Barnard,  2009;  Davies,  2004).  Collaborative  scaffolding  was  also  evident,  for 
example, in Episode Two, Peter and Elsa helped, influenced, and learnt from each other while 





parallel  play  (Lim,  2012).  In  Episode  Three,  the  presence  of  Willis  seemed  to  provide 
emotional scaffolding to anchor Peter  in the play area. Peter’s wish to stay with Willis was 
evident in his asking Willis to come back to play. 






























While  this  study  is a  single case  study with a  small number of participants  in a particular 
education setting, the findings provided evidence that interaction among linguistically diverse 
children occurred using both  verbal  and  non‐verbal  language.  The  children  interacted  by 
observing and acknowledging each other. Both the CSB child and the ESB children actively led, 







Although play  is  recognised and valued  in children’s  learning  (Jamison et al., 2012; 













Further  longitudinal  research  in  the  interaction  among  NESB  and  ESB  children  would 
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